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 Resumen En este artículo se analizan las respuestas de los estudiantes a las cuestiones planteadas 
a través de la técnica one minute paper y se propone una clasificación de las mismas en 
diferentes categorías. A continuación se valoran las decisiones y acciones didácticas que 
cada uno de los tipos de respuestas permite desarrollar en el aula y los resultados que 
se producen a partir de dichas acciones. El uso de esta herramienta y el trabajo con los 
diferentes tipos de respuestas ha producido una mejora significativa en el aprendizaje de 
los estudiantes, en el clima de aula y el interés por la asignatura Ciencias de la Tierra y de 
la vida en un grupo de estudiantes de Magisterio de Educación Primaria.
	Palabras	clave:  Beneficios didácticos, One minute paper, ciencias, tipos de respuestas del alumnado.
 Abstract TThis article analyses student responses to questions given using the one minute paper 
technique and aims to classify these responses in different categories. Furthermore, it 
assesses the decisions and teaching actions that each of the question types allows for 
in the classroom, as well as the results obtained from these actions. Using this tool and 
working with the different question types led to a significant improvement in student 
learning, classroom climate, and interest in the Earth and Life Sciences subject in a group 
of students of Primary Education.
 Keywords: Teaching benefits, one minute paper, sciences, student response types.
INTRODUCCIÓN
La técnica One Minute Paper (en adelante OMP) 
está ampliamente difundida desde su origen, más o 
menos claro, en los años 80 del siglo XX (León y Gar-
cía, 2010). Desde ese momento, su difusión es muy 
rápida (Vivel-Búa et al., 2015) y sus aplicaciones en 
el ámbito universitario son frecuentes. De modo que 
los OMP se consideran como un instrumento senci-
llo con altas potencialidades y cuyo uso puede pro-
ducir toda una gama de resultados positivos como 
los que recopila Morales (2011).
Se trata así mismo de una técnica de uso fre-
cuente en asignaturas vinculadas a las ciencias y las 
matemáticas desde su nacimiento. De hecho, uno 
de sus orígenes más probables son las clases de fí-
sica de Charles Schwartz en Berkeley (León y García, 
2010) y es frecuente encontrar trabajos sobre aplica-
ción de OMP en estos campos de conocimiento. Mo-
reno et al., (2009) lo utilizan en una asignatura de 
génesis de suelos; Leris y Sein-Echaluce (2009) en 
asignaturas de matemáticas; Vivel-Búa et al. (2015) 
en contabilidad o Manolas (2008) en Ciencias Am-
bientales, entre otros ejemplos. 
Con frecuencia esta técnica es utilizada como 
método de evaluación, como en el trabajo de Vivel-
Búa et al., (2015) incluyendo por tanto la corrección 
y calificación de las respuestas, ya que se conside-
ra un método de fácil aplicación y económico, que 
permite obtener una información actualizada so-
bre el grado de compresión y el aprendizaje de los 
conceptos que se están tratando en el aula (León y 
García, 2010). Sin embargo, el OMP presenta otras 
muchas potencialidades, tanto para el profesorado 
como para el alumnado, en función de las preguntas 
concretas que se planteen y de las opciones que se 
tomen a partir de las respuestas de los estudiantes 
(Morales, 2011).
En este sentido, en la experiencia que se pre-
senta, la técnica OMP es usada como método para 
promover feedback en clase, mejorando el clima de 
aula y desarrollando procesos de metacognición 
en el alumnado. Para ello se utiliza la tipología de 
preguntas denominadas de feedback por Draper 
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(2007). A partir de las mejoras en metacognición y 
clima de aula se pretende también aumentar el inte-
rés de los estudiantes por la asignatura y, en última 
instancia, mejorar su aprendizaje.
CONTEXTO DE LA EXPERIENCIA
La experiencia que se describe se ha desarrolla-
do en la asignatura Ciencias de la Tierra y de la vida 
en el segundo cuatrimestre de 2° curso en Magiste-
rio de Educación Primaria en un centro universitario 
de Madrid. Tras dos cursos aplicando puntualmen-
te la técnica de OMP, durante el curso 15-16 se ha 
utilizado esta de manera sistemática, analizando 
las respuestas, clasificándolas en varias categorías 
y tomando diferentes decisiones didácticas a partir 
de ellas. La técnica se ha aplicado en la mayoría de 
las clases de teoría de la asignatura, y se ha orien-
tado el trabajo en el aula a partir de las respuestas 
de los estudiantes a las cuestiones planteadas. Los 
resultados han sido muy satisfactorios, por lo que 
consideramos que es una experiencia a partir de la 
cual se pueden obtener enseñanzas valiosas.
Como contextualización es conveniente conocer 
algunas características de la asignatura. La materia 
Ciencias de la Tierra y de la vida es percibida fre-
cuentemente por los estudiantes como poco rele-
vante para su formación como maestros, difícil (por 
tratarse mayoritariamente de estudiantes proceden-
tes de un bachillerato de letras), ajena a la orienta-
ción general del grado (por su aparentemente esca-
sa relación con su futuro profesional) y, en general, 
poco atractiva. Dichas percepciones se desprenden 
de las respuestas recogidas en las encuestas de opi-
nión que los estudiantes cumplimentan cada curso 
al finalizar la asignatura. Estas circunstancias hacen 
que la motivación previa del alumnado para el es-
tudio de la asignatura sea escasa y justifican que 
se hayan puesto en práctica diferentes estrategias 
y métodos de enseñanza y evaluación a lo largo de 
los años en los que hemos tenido la responsabilidad 
de su docencia.
La asignatura está dividida en 45 horas de cla-
ses teóricas con un número de 25-40 estudiantes 
por clase; 18 horas de clases prácticas de labora-
torio y campo con 15-20 estudiantes por clase; y 3 
horas de seminarios con 7-10 estudiantes por clase 
(en estos se realiza la lectura y análisis de artículos 
científicos). Los estudiantes tienen disponible en 
un repositorio virtual la documentación básica de 
la asignatura (“los apuntes”) antes de que estos se 
trabajen en las clases teóricas. En esta documenta-
ción están desarrollados los conceptos y apartados 
fundamentales de cada tema, incluyendo imágenes 
y ejemplos. Las clases teóricas se desarrollan usan-
do presentaciones de pwp para revisar y explicar las 
ideas más importantes que hay en el temario y en 
los materiales de los que los alumnos disponen. El 
método utilizado es por tanto una clase expositiva, 
de un formato bastante cercano al de la clase ma-
gistral. 
La asignatura pretende alcanzar varios objetivos 
que se plantean en la guía docente de la misma:
• Comprender los conceptos científicos de la asig-
natura más allá de su simple memorización.
• Relacionar los conceptos científicos estudiados 
con acontecimientos y hechos cotidianos bus-
cando la significatividad de los conocimientos 
para el alumnado.
• Despertar curiosidad e interés en los estudian-
tes a través de la observación y el contacto con 
el mundo natural como fuente de conocimiento.
Al disponer de los materiales impresos, los es-
tudiantes suelen tomar escasos apuntes durante 
las clases teóricas y, cuando lo hacen, es frecuente 
que sea para tomar nota de ejemplos, explicaciones 
extra o comentarios que les resultan significativos. 
Esta dinámica, teóricamente, permitiría que el estu-
diante esté más centrado y atento a las explicacio-
nes que se desarrollan en clase porque no tiene que 
estar pendiente de registrar la información relevan-
te. Sin embargo, también puede desembocar en una 
falta de atención por parte de los alumnos hacia la 
dinámica de la clase, en la idea de que ya tienen “los 
apuntes” y basta por tanto con estudiarlos por su 
cuenta cuando llegue el momento. 
Como primera medida para combatir la presencia 
pasiva o disruptiva de los estudiantes en el aula, la 
asistencia a las clases teóricas es siempre voluntaria 
y no existe ningún método de control de la misma. 
Por tanto, sin control de asistencia y con la documen-
tación disponible previamente, se plantea el desafío 
para el profesor de fomentar la asistencia a las clases 
teóricas en la convicción de que, tal y como comprue-
ban Moreno et al (2009), esta es un factor positivo 
de cara al aprendizaje. Para ello, las clases deberán 
resultar interesantes y un tiempo de calidad para el 
aprendizaje y la comprensión de la materia. 
OBJETIVOS
A partir de la situación descrita y de los desa-
fíos planteados en el apartado anterior, se pretende 
usar la técnica OMP para transmitir a los estudian-
tes algunos mensajes clave que mejoren su impli-
cación en la asignatura y que les permitan sentirse 
más protagonistas de la dinámica del aula. A través 
de esta técnica se fomentan también procesos me-
tacognitivos en el alumnado ya que, tanto la propia 
dinámica de la técnica, como las preguntas concre-
tas que se plantean a través de ella, les obligan a 
reflexionar sobre su propio aprendizaje, sus intere-
ses y su mayor o menor capacidad para comprender 
determinados conceptos (Morales, 2011).
Finalmente, el uso de OMP, como veremos más 
adelante, permite al profesor obtener una informa-
ción clave sobre el desarrollo del aprendizaje en su 
aula (Vivel-Búa et al., 2015). También, como indican 
León y García (2010) le ayuda en la toma de decisio-
nes sobre la actividad cotidiana en la asignatura y 
sobre la planificación a largo plazo de la misma.
Por tanto, la experiencia desarrollada se planteó 
con los siguientes objetivos:
• Mejorar el aprendizaje de los estudiantes.
• Poner en marcha procesos metacognitivos en el 
alumnado.
• Aumentar la implicación de los alumnos en el 
desarrollo de la materia abandonando un rol pa-
sivo en la misma.
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• Proporcionar al profesor información sobre el 
desarrollo del aprendizaje en el aula.
METODOLOGÍA DE APLICACIÓN
Tal y como indica Morales (2011) existen múl-
tiples variantes de la técnica OMP que permiten 
utilizarla con distintos objetivos y que conllevan la 
obtención de resultados muy diferentes. Para la ex-
periencia que se relata en este artículo se tomaron 
las siguientes decisiones de aplicación:
a. Utilizar las preguntas denominadas por Draper 
(2007) como preguntas de feedback:
• ¿Qué es lo más interesante que has aprendido 
en la clase de hoy?
• ¿Hay algún tema sobre el que te han quedado 
dudas o te gustaría saber más?
b. Distribuir entre los alumnos una papeleta con las 
dos preguntas breves en los últimos minutos de 
cada clase para obligarles al repaso diario de lo 
estudiado. 
c. Optar por el anonimato en las respuestas para 
favorecer la espontaneidad y la sinceridad de los 
estudiantes eliminando la reserva sobre un posi-
ble uso de las respuestas como método indirecto 
de control de asistencia o de evaluación.
d. No usar en ningún caso las respuestas de los 
estudiantes para la evaluación o calificación de 
la asignatura, ni siquiera en un porcentaje muy 
bajo. Esta decisión es consecuencia de la ante-
rior para priorizar así la sinceridad de las res-
puestas.
e. Proporcionar a los estudiantes un espacio muy 
reducido para la respuesta a ambas cuestiones 
(la cuarta parte de un folio para ambas) lo que 
les obliga a dar respuestas muy concretas. 
f. Insistir explícitamente, desde el primer día de 
uso de la técnica, en admitir como posible la res-
puesta “nada” a ambas preguntas. Esta opción 
se planteó como un desafío a los estudiantes. 
Con ella se pretende fomentar la metacognición 
de estos, obligándoles a revisar los temas que se 
han trabajado en el día y a valorar si realmente 
no hay nada interesante que hayan aprendido en 
una o dos horas de clase.
g. Todos los días, tras la clase o al menos antes de 
la clase siguiente, revisar todas las respuestas, 
clasificarlas en diferentes categorías y plantear 
la próxima clase a partir de las respuestas para 
que los estudiantes percibieran que estas “sir-
ven para algo” (León y García, 2010). 
ANÁLISIS DE RESPUESTAS A LA PRIMERA 
PREGUNTA Y ACCIONES ASOCIADAS
¿Qué es lo más interesante que has aprendido en 
la clase de hoy?
Las respuestas a esta primera pregunta son 
útiles, en primera instancia, para detectar temas 
de la asignatura que despierten un mayor o menor 
interés en los estudiantes. Una lectura rápida de 
los apartados, ideas, conceptos, ejemplos… que 
se han percibido como más interesantes en una 
clase puede resultar muy valiosa para el profesor, 
ya que muestra el grado de atención de los estu-
diantes, el tipo de ejemplos que más les ayudan en 
la comprensión, los temas que son más atractivos 
y con los que resulta más interesante motivarlos, 
etc. Se trata por tanto de una pregunta cuyas res-
puestas pueden ser utilizadas especialmente para 
el profesor ya que proporcionan una información 
que puede ser de gran utilidad en el desarrollo de 
sus clases.
Por otra parte, como ya se ha indicado más arri-
ba, la necesidad de reflexionar diariamente sobre lo 
aprendido permite al estudiante poner en marcha 
procesos metacognitivos que le hacen verificar la 
realidad del aprendizaje que se produce en el aula 
y la existencia de conocimientos que despiertan su 
interés y motivación.
Además de estas utilidades, el análisis de estas 
respuestas permite identificar algunas que pueden 
ser interpretadas como respuestas “negativas” en 
el sentido de que pueden indicar que no se ha pro-
ducido aprendizaje o que este no ha sido satisfacto-
rio o relevante. Sin embargo, estas respuestas “ne-
gativas” resultan también valiosas para el docente 
ya que aportan informaciones de interés para la 
materia y su desarrollo. El análisis de este segundo 
grupo de respuestas permite clasificarlas en cuatro 
categorías.
1. Cuestiones marginales
En ocasiones los aspectos de la clase que resul-
tan más interesantes para los estudiantes son por 
cuestiones marginales o anecdóticas de la misma; 
un ejemplo llamativo, una anécdota personal, un 
pasaje de la vida de un autor relevante para el tema 
que se está estudiando o un cometario al margen 
resultan ser lo más atractivo de la clase. Por ejem-
plo, tras una clase de dos horas en la que se habla 
de caracteres físicos heredados, y se ponen diversos 
ejemplos de los mismos, hay una persona que ase-
gura que lo más interesante que ha aprendido ese 
día es que el hombre más alto de la historia midió 
2,72 metros. 
En esos casos, cabe experimentar un cierto des-
ánimo por la, aparentemente, escasa correlación 
entre los conocimientos que son relevantes para el 
profesor y los que lo son para los estudiantes. Esta 
es precisamente una de las limitaciones frecuentes 
en esta técnica, como indican León y García (2010). 
Pero también es posible hacer una valoración positi-
va, ya que este tipo de respuesta permite aprender, 
por ejemplo, sobre los recursos capaces de captar la 
atención de los estudiantes en el aula.
2. Errores de comprensión
Estas respuestas son aquellas que detectan 
errores en la compresión de los estudiantes, ya que, 
en ocasiones, lo que los estudiantes citan como lo 
más interesante de la clase es ¡algo que no se ha ex-
plicado en clase! o al menos no se ha explicado así. 
Es decir, permiten determinar que el estudiante ha 
elaborado una concepción alternativa sobre el tema 
y por tanto identifican una dificultad para que se de 
un aprendizaje satisfactorio.
En estas ocasiones las respuestas sirven, por 
tanto, para retomar conceptos mal comprendidos 
que sin la técnica OMP no se hubieran detectado. 
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Si son casos puntuales este hecho no resulta muy 
preocupante, ya que es evidente que se trata de una 
distracción puntual. En ese caso, según la impor-
tancia del concepto o del error se puede comentar 
brevemente o dejarlo pasar. Pero si el concepto mal 
comprendido es relevante y/o se evidencia en va-
rios estudiantes, entonces será necesario retomar 
el tema en clase justificando la decisión explícita-
mente para que los alumnos sean conscientes del 
problema de comprensión detectado y presten más 
atención para así subsanarlo.
3. Desinterés por algunos conocimientos
Si hay un número importante de respuestas 
“nada” a la primera pregunta puede considerarse 
como un indicio de que el tema que se está tratando 
tal vez necesite una reflexión por parte del profesor. 
Esa reflexión puede afectar a los propios contenidos 
del tema, a la metodología que usó para desarrollar-
lo, al momento del curso en el que se ubica… Tal y 
como indican León y García (2010) esta información 
no siempre es bien acogida por el profesorado y esa 
puede ser una de las causas por las que la técnica 
OMP no tenga la difusión que sería previsible de un 
método semejante.
Naturalmente, en ocasiones la respuesta puede 
significar simplemente una disposición negativa del 
grupo ante esos conocimientos. No obstante, en 
nuestra experiencia, una vez establecida la dinámi-
ca de los OMP en clase los estudiantes suelen desa-
rrollar una actitud positiva ante los conocimientos, 
y lo habitual es que siempre “rescaten” alguno de 
los temas o conceptos tratados en clase por lo que 
la frecuencia de la respuesta “nada” es muy baja. 
Por tanto, cuando resulta una opción abundante, al 
menos merece la pena ser tenida en cuenta como 
indicio. 
4. Distracciones y faltas de atención
Puntualmente, en lugar de la respuesta “nada” 
aparecen respuestas del tipo “hoy no he estado 
muy atento” “no me he enterado de nada porque 
estaba con otra asignatura, lo siento” o simila-
res. El anonimato en las respuestas permite estas 
muestras de sinceridad que suelen comentarse en 
clase para agradecerlas como signo de honestidad 
y madurez por parte de los estudiantes. Una diná-
mica de aula en la que son posibles estas sencillas 
muestras de sinceridad y de autoconocimiento fa-
vorece también el desarrollo de la metacognición 
en los estudiantes y mejora el clima de aula de for-
ma evidente.
ANÁLISIS DE RESPUESTAS A LA SEGUNDA 
PREGUNTA Y ACCIONES ASOCIADAS 
¿Hay algún tema sobre el que te han quedado du-
das o te gustaría saber más?
Como se verá a continuación, las respuestas a 
esta segunda cuestión inciden de una manera más 
directa en los posibles aprendizajes del alumnado 
en la asignatura y en la relación que se establece en-
tre los alumnos y el conocimiento que se les preten-
de impartir. A partir de esas respuestas, el profesor 
podrá desarrollar acciones que les repercuten direc-
tamente y permiten a los estudiantes mantener un 
mayor interés por el desarrollo de la materia (Vivel-
Búa et al., 2015). Las respuestas a la segunda pre-
gunta pueden clasificarse en cinco categorías. Estas 
categorías son muy diferentes entre sí y permiten 
tomar opciones didácticas distintas a partir de cada 
una de ellas. Algunas de estas opciones pueden re-
sultar muy potentes y condicionar de manera muy 
positiva el desarrollo de la asignatura y el aprendi-
zaje de los estudiantes, por lo que su análisis y cata-
logación resultan muy interesantes. 
1. Desinterés/comprensión total
La respuesta del estudiante es “nada”. Son res-
puestas que manifiestan que no hay nada sobre lo 
que tuvieran dudas o interés por conocer más. En 
nuestra experiencia son respuestas poco frecuentes 
y según avanza la asignatura cada vez más escasas. 
En todo caso, es difícil trabajar con estas respues-
tas ya que, debido a la formulación de la pregunta, 
pueden indicar tanto una comprensión satisfactoria 
como un desinterés por los temas que se están tra-
tando. Normalmente no se realiza ninguna acción a 
partir de las mismas. 
Pero en los temas en los que son muy abundan-
tes pueden ser un indicio sobre la escasa relevancia 
de un concepto, un tratamiento pobre del mismo 
en el aula, una reiteración del mismo a lo largo de 
la trayectoria educativa de los estudiantes… En los 
temas en los que aparecen de modo sistemático se 
toma nota de ello y se valora de cara a la planifica-
ción futura de la asignatura.
2. Curiosidad
Se trata de respuestas que plantean cuestiones 
paralelas al tema. Pueden estar relacionadas con la 
vida cotidiana, con noticias de actualidad, con ex-
periencias personales… Veamos algunos ejemplos:
• Al tratar el tema de los glaciares: ¿podría darse 
una nueva edad de hielo?, ¿cuáles son las rocas 
más grandes que pueden transportar los glacia-
res?
• Al tratar el tema del vulcanismo: ¿quedó algún 
superviviente de la erupción de Pompeya?, ¿pue-
de haber una isla nueva en Canarias?
• Al tratar el tema de los fósiles: ¿es posible en-
contrar en ámbar animales que no sean insec-
tos?, ¿puede ser comestible la carne de un ani-
mal que lleva muerto miles de años?
• Al tratar el tema de la nutrición  ¿es verdad que 
existe el “corte de digestión? ¿se puede ser vege-
tariano estricto sin problemas de salud?
La primera acción del profesor a partir de estas 
preguntas puede ser la propia búsqueda de informa-
ción, ya que en muchos casos puede desconocerse 
la respuesta (incluso puede no existir información o 
que la propia pregunta carezca de sentido). Es por 
tanto un tipo de pregunta que puede resultar muy 
estimulante para el profesor. También hay algunos 
casos en que la curiosidad es tan anecdótica que no 
existe una respuesta precisa a la pregunta plantea-
da. En todo caso es necesario, para estas y otras de 
las categorías de respuesta, tener en cuenta la exi-
gencia de trabajo extra para el profesor que supone 
la técnica y que ya ha sido señalada por otros auto-
res (León y García, 2010).
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Una vez obtenida la respuesta se suele comen-
zar la clase respondiendo a estas curiosidades como 
motivación para los estudiantes. Al ser una pregun-
ta anónima se desconoce si el interesado está en 
clase, pero generalmente son curiosidades llamati-
vas por lo que es frecuente que los temas que se 
tratan al responderlas llamen la atención de otros 
estudiantes que suelen prestar mucha atención a 
las respuestas. Comenzar la clasepor la respuesta 
a estas curiosidades sirve además para motivar la 
asistencia a clase porque las preguntas se respon-
den, aunque sean curiosidades personales, y ayuda 
en la puntualidad porque las curiosidades suelen 
generar mucho interés en los estudiantes y quien no 
está al principio de la clase es posible que se quede, 
precisamente, sin la respuesta a su pregunta.
3. Profundización
Se trata de respuestas que plantean profundizar 
en el tema que se está tratando. Son parecidas a las 
de “curiosidad”, y en ocasiones difíciles de distinguir, 
pero la diferencia radica en que éstas tienen un tras-
fondo más vinculado a los conceptos que se están es-
tudiando en clase y a reflexiones y cuestiones que se 
plantean a partir de ellos. Algunos ejemplos serían:
• En el tema de la herencia genética: ¿Cómo se 
produce la transmisión de enfermedades gené-
ticas?
• En el tema de la tectónica de placas: ¿Cuál es la 
situación de las placas en la Península Ibérica y 
qué relación tiene con la sismicidad que se pro-
duce en ella? 
• En el tema de los materiales terrestres: ¿Hay 
buenos yacimientos de carbón en España?
• En el tema del origen de la vida: ¿Existen otras 
posibilidades bioquímicas no basadas en el car-
bono de que haya vida extraterrestre?
Este tipo de respuestas requieren también, en 
ocasiones, un trabajo previo de documentación por 
parte del profesor. En clase se abordan a través de 
breves comentarios que responden a las cuestiones 
planteadas sin entrar en grandes desarrollos, ya que 
se estima que no serían necesariamente de interés 
para la mayoría de los estudiantes. 
La derivada más interesante que se produce a 
partir de estas preguntas es la posibilidad de reco-
mendar lecturas relacionadas, bibliografía específi-
ca y fuentes complementarias diversas, tanto para 
ampliar conocimientos científicos sobre el tema, 
como para abordar aspectos relacionados con la 
pregunta (películas, lecturas divulgativas, blogs 
científicos, artículos especializados…).
Tanto esta tipología de respuestas como la an-
terior (Curiosidad) son un vehículo privilegiado para 
evidenciar ante los estudiantes la relación, tantas 
veces nebulosa y cuestionada por el alumnado, 
entre los conocimientos que se abordan en el aula 
y sus intereses e inquietudes y que a juicio de Pe-
drinaci (2011) resulta uno de los factores clave en la 
actual crisis de la enseñanza de las ciencias.
4. Futuro
Son respuestas que plantean cuestiones que se 
van a tratar más adelante en la asignatura, ya sea 
en ese mismo tema ya sea en temas futuros. Su 
aparición es ocasional, pero podría considerarse un 
indicio de una secuenciación adecuada en la asigna-
tura ya que muestra que el orden de los contenidos 
que se desarrolla en la misma es percibido, al me-
nos por algunos estudiantes, como un itinerario en 
el que los temas posteriores van respondiendo a las 
cuestiones que surgen en los previos. Este desarro-
llo de la reflexión, sobre lo aprendido y sobre lo que 
me gustaría aprender ahora es citado por Morales 
(2011) como una de las utilidades del método.
Las respuestas a estas cuestiones se comentan 
brevemente indicando que se tratarán con más am-
plitud en próximos temas o apartados. Incidental-
mente esta acción puede generar una expectativa 
positiva hacia esos conocimientos futuros. Cuando 
llega el momento de abordarlos en próximos temas 
se suele hacer alguna referencia a los OMP en los 
que fueron planteados.
5. Dudas
Este último tipo de respuestas son las que indi-
can claramente conceptos o temas explicados en la 
clase que no han quedado claros para ese estudian-
te. En ocasiones las dudas se formulan directamen-
te “no me ha quedado claro…” “no he entendido 
bien…” y en otras ocasiones son más difusas “¿en-
tonces quieres decir qué…?”. Si coincide que varios 
estudiantes manifiestan dudas en un mismo conte-
nido o tema puede indicar un problema con ese con-
tenido o con la forma de plantearlo en clase.
Si se trata de dudas puntuales se comentan bre-
vemente en clase, y si la respuesta es sencilla se re-
suelve en ese mismo momento. Si es una duda coin-
cidente en varias personas es necesario retomar la 
explicación del concepto mal comprendido explici-
tando a los estudiantes el motivo por el que se toma 
esa decisión. Lo importante es que los estudiantes 
perciban, tal y como indican León y García (2010) 
que sus respuestas “sirven para algo”. Se trata por 
tanto de una categoría que, partiendo de una pre-
gunta diferente, puede tener una respuesta similar a 
la que recibe la categoría “Errores de comprensión” 
de la primera pregunta.
Para finalizar, y antes de pasar a los resultados 
de la aplicación del método, es conveniente indicar 
que la respuesta del profesor a las cuestiones plan-
teadas en el OMP sigue también un orden fijo que 
se considera el más conveniente para los intereses 
didácticos que se han ido comentando. En concreto, 
primero se abordan aquellas cuestiones que tienen 
que ver con la primera pregunta, si es el caso, y luego 
las de la segunda. En este caso el orden siempre es: 
Curiosidad → Profundización → Futuro →Dudas. 
RESULTADOS Y DISCUSIÓN 
Tras la aplicación de la técnica a lo largo de un 
cuatrimestre, es posible recoger resultados positi-
vos concretos sobre tres ámbitos didácticos diferen-
tes. 
Mejora de la dinámica del aula
Las respuestas a la primera pregunta requieren 
usualmente pocas actuaciones en el aula, salvo en 
el caso de “Errores de compresión”. Más bien son 
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informaciones para el docente sobre la marcha de la 
asignatura, la compresión de los estudiantes y sobre 
la propia acción docente. Producen, por tanto, resul-
tados metacognitivos pero no solo en el alumnado, 
sino también en el profesor, y permiten responder 
a la pregunta que plantea Morales (2011) ¿Nos en-
tienden nuestros alumnos? En nuestro caso han sido 
útiles, por ejemplo, para valorar el mantenimiento, 
la exclusión o la modificación en el tratamiento de 
algunos aspectos del programa de la asignatura de 
cara al curso 2016-17.
El tratamiento riguroso en el aula de las respues-
tas categorizadas como “Curiosidad” y “Profundiza-
ción” ha ocupado un tiempo muy significativo del 
horario destinado a las clases por lo que implica, ne-
cesariamente, cierta flexibilidad a la hora de planifi-
car la asignatura y programar los temas y el tiempo 
que se dedicará a cada uno. Durante la experiencia 
realizada, el tiempo contabilizado para la resolución 
de las cuestiones que se planteaban en el OMP su-
ponían entre los 5 y los 25 primeros minutos de cada 
clase teórica. Las respuestas a “Curiosidad” y “Pro-
fundización” ocuparon aproximadamente la mitad 
de ese tiempo.
Por otro lado, esta circunstancia hace necesario 
que los estudiantes cuenten previamente con unos 
documentos en los que los contenidos principales 
de la asignatura estén lo suficientemente desarro-
llados, de manera que algunos conocimientos pue-
dan tratarse en clase con menos dedicación por la 
consiguiente falta de tiempo. 
En este sentido, es necesario señalar una cir-
cunstancia que se ha planteado a raíz de la aplica-
ción de este instrumento, y que podría considerarse 
una limitación del mismo. Se trata de la dificultad 
que ha surgido para ajustar la duración de algunos 
de los temas de la asignatura al tiempo previsto 
para ellos. Esta circunstancia se ha producido en los 
casos en los que las cuestiones planteadas a través 
de los OMP eran muchas y los estudiantes no habían 
realizado una lectura previa de los contenidos que 
debían abordarse en clase a continuación. En estos 
casos, la aplicación del instrumento impedía avan-
zar en la materia al ritmo previsto. 
En todo caso, abordar con rigor estas cuestiones 
tiene un efecto muy positivo sobre los estudiantes, 
les hace sentirse realmente partícipes de la diná-
mica de la clase, y les permite establecer vínculos 
claros entre sus intereses y los conocimientos que 
se tratan en la asignatura. Por tanto, como indican 
León y García (2010) o Leris y Sein-Echaluce (2009), 
la introducción en el aula de OMP cambia la dinámi-
ca de clase, mejora el clima de aula y tiene una bue-
na acogida entre los estudiantes. Esta mejora del 
clima de confianza en el aula se ve reforzada por el 
anonimato de las respuestas que permite una mayor 
sinceridad del alumnado en algunas de las catego-
rías de respuestas.
Finalmente, el tratamiento de las respuestas ca-
talogadas como “Desinterés”, “Futuro” y “Dudas” 
suele ocupar menos tiempo, salvo en días puntuales 
en los que se plantean dudas generales o significa-
tivas y es necesario retomar una explicación previa, 
por lo que su influencia en la dinámica del aula es 
menor.
Por tanto, la experiencia desarrollada verifica las 
conclusiones de Vivel-Búa et al. (2015) en relación 
con el favorecimiento de la participación activa del 
estudiante a partir de la introducción de la técnica y 
su mayor implicación en la asignatura. 
Interés por el aprendizaje y percepción de la ma-
teria
El segundo de los ámbitos en los que se ha pro-
ducido un resultado positivo achacable a la aplica-
ción del OMP es el del interés por el aprendizaje y 
la percepción de la relevancia de la materia para la 
formación de los estudiantes. Esta mejora en el inte-
rés, ya comentada como posible utilidad del método 
por Morales (2011), es perceptible a través de las en-
cuestas docentes que cumplimentan los estudian-
tes de forma anónima al finalizar la asignatura y que 
forman parte del proceso de calidad de la titulación.
Entre las diversas cuestiones a las que los estu-
diantes responden en la encuesta están las siguien-
tes:
• “Valor de la asignatura para mi formación” 
• “Mi interés por la asignatura”
Estas cuestiones se valoran del 1 al 5 según sea 
menor o mayor el valor que el estudiante le adjudi-
que a la asignatura para su formación y el interés 
que le suscita la materia. La asignatura ha sido im-
partida por el mismo profesor, con el mismo progra-
ma, y poniendo a disposición de los estudiantes los 
materiales de la asignatura, durante los últimos tres 
cursos a un grupo de alumnos por vía presencial y 
a un grupo de alumnos por vía semipresencial (SP). 
Las encuestas se han pasado los tres años al grupo 
presencial y sólo en el último año al grupo semipre-
sencial. La aplicación de la técnica OMP sólo se ha 
realizado al grupo presencial en el último curso. 
Los resultados recogidos en la tabla I evidencian 
una mejora significativa en la valoración de las cues-
tiones relativas al interés por la asignatura. Tanto el 
valor de la asignatura percibido por los estudiantes 
como el interés por la misma suben significativa-
mente el curso en el que se pone en marcha la expe-
riencia. En el desarrollo de la asignatura no se han 
puesto en marcha otros cambios metodológicos que 
se puedan correlacionar con estas mejoras.
Pregunta Grupo presencial 
Curso 2013-14
Grupo presencial 
Curso 2014-15
Grupo SP Curso 
2015-16
Grupo presencial 
Curso 2015-16*
Valor de la asignatura 
para mi formación
3,92 4,26 3,79 4,52
Mi interés por la 
asignatura
3,81 4,05 3,79 4,57
Tabla I. Opinión de los estudiantes sobre el valor e interés 
de la asignatura. Escala de 1 (menor interés) a 5 (mayor 
interés).
*Con aplicación de OMP
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Este aumento del interés por la materia se mues-
tra también en el aumento de la asistencia a clase. 
Como ya se ha indicado en el inicio no se sigue un 
método de control de asistencia, que siempre ha 
sido voluntaria, pero en la misma encuesta docente 
anónima citada más arriba se le pregunta a los estu-
diantes por su asistencia a la asignatura que se está 
evaluando. Los estudiantes indican su asistencia a 
clase dentro de unos intervalos de frecuencia (0-25 
%; 25-50 %; 50-75% y 75-100 %). 
Naturalmente los estudiantes que responden 
son los presentes el día que se pasa la encuesta, en 
una de las últimas sesiones del curso, que lógica-
mente suelen ser los asistentes a clase “más fieles”. 
Los resultados de la evolución de la asistencia pue-
den verse en la Tabla II. Los resultados de la tabla in-
dican la asistencia declarada por los alumnos sobre 
el total de los alumnos matriculados (no sobre los 
que responden). Evidentemente los estudiantes se-
mipresenciales no responden a esta cuestión. Como 
puede observarse en la tabla II, los alumnos “más 
fieles” (con una asistencia superior al 50 % de las 
clases) suman un 82 % de los matriculados el curso 
que se analiza, frente a un 76 % y un 75 % los cursos 
anteriores.
Aprendizaje de los estudiantes
Desde el punto de vista de la mejora del apren-
dizaje, el uso del OMP ha permitido detectar erro-
res y lagunas de aprendizaje en los estudiantes. La 
detección se realiza a través de algunas de las res-
puestas a la primera cuestión (las catalogadas como 
“Errores de compresión”) y de las respuestas a la 
segunda pregunta clasificadas como “Dudas”. Ade-
más, el modo concreto elegido para la aplicación del 
método (sistemático y al final de cada clase) y la re-
dacción de las preguntas que se plantean permiten y 
obligan al repaso diario de los contenidos. 
Como indicador de esta mejora en el aprendizaje 
se ofrecen en la Tabla III los datos de la nota me-
dia obtenida por los estudiantes en el examen de la 
asignatura. Este examen cuenta un 40% para la ca-
lificación final y se centra en los conocimientos de-
sarrollados en las clases teóricas que son sobre los 
que se ha aplicado la técnica OMP. Evidentemente 
el tipo de examen es semejante en todos los casos 
y los contenidos que son objeto de él tampoco se 
han modificado significativamente a lo largo de los 
cursos considerados. Como se observa en la tabla, 
la mejora de los resultados en el examen teórico es 
evidente en el curso 2015-16.
El trabajo de Vivel-Búa et al. (2014) obtiene 
también resultados muy claros en la mejora de la 
asimilación de contenidos usando esta técnica. No 
obstante, en este caso el OMP se usa en su vertiente 
de método de evaluación.
Por otra parte, las cuestiones etiquetadas como 
“Futuro” ayudan a explicitar los vínculos y enlaces 
entre unos temas y otros y a entender la progresión 
en el conocimiento que pretende la programación 
de los temas de la asignatura. Esto permite a los es-
tudiantes entender la asignatura de un modo más 
global e integrado y menos como un catálogo capri-
choso de temas seleccionado por el profesor.
CONCLUSIONES
La primera conclusión relevante de la experien-
cia que se describe es la utilidad de la taxonomía 
elaborada para clasificar las diferentes respuestas 
de los estudiantes. La clasificación de las respues-
tas es sugerida por algunos autores pero en la bi-
bliografía consultada no se han encontrado indica-
ciones de cuáles pueden ser estas categorías. En 
nuestra experiencia, las categorías establecidas 
resultan muy útiles y adecuadas ya que proporcio-
nan información significativa sobre la dinámica de 
la clase y los aprendizajes que en ella tienen lugar, 
y permiten desarrollar opciones didácticas muy va-
liosas. 
A la vista de los resultados de la aplicación del 
OMP durante el curso 2015-16, se evidencian me-
joras en los tres aspectos considerados: dinámica 
de aula, percepción de la asignatura y mejora del 
aprendizaje. 
La mejora de la dinámica del aula se correlacio-
na con el feedback que se produce en el aula como 
consecuencia de las respuestas del alumnado y de 
las acciones didácticas que estas provocan. Los 
estudiantes perciben que sus intereses influyen en 
la marcha de la asignatura y el profesorado conoce 
tanto los temas que resultan más o menos significa-
Curso 2013-14
32 matriculados
Curso 2014-15
30 matriculados
Curso 2015-16*
28 matriculados
No presentes el día de la encuesta 16 % 23 % 18 %
Asistencia 0-25 % - - -
Asistencia 25-50 % 9 % - -
Asistencia 50-75 % 53 % 13 % 18 %
Asistencia 75-100 % 22 % 63 % 64 %
*Con aplicación de OMP
Tabla II. Frecuencia de asistencia a clase sobre el total de 
matriculados.
Nota media en el examen 
teórico 
Curso 13-14 3,05
Curso 14-15 4,77
Curso 15-16 SP 4,25
Curso 15-16* 5,61
*Con aplicación de OMP
Tabla III. Resultados en el examen teórico de la asignatura. 
La calificación máxima posible del examen es 10.
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tivos como los que son mal comprendidos o de los 
que se quiere saber más.
La mejora en la percepción de la materia y el 
aumento del interés por la misma se correlacionaría 
con la incorporación a las clases de los intereses de 
los estudiantes y con el establecimiento de vínculos 
explícitos entre los conocimientos que se trabajan 
en clase y los fenómenos e intereses cotidianos y 
personales que se platean como curiosidades en las 
respuestas a la segunda pregunta.
La mejora del aprendizaje se evidencia en los 
mejores resultados del examen teórico y podría co-
rrelacionarse con el repaso diario al que el método 
obliga para poder responder a las cuestiones del 
OMP y con la detección y tratamiento de los errores 
de compresión que el método permite. 
Para el curso 2016-17 se ha planteado repetir la 
aplicación del método OMP en la misma asignatura 
y su extensión a otra asignatura, “Didáctica de las 
ciencias de la Naturaleza”, y el posterior análisis de 
los resultados en las mismas variables revisadas en 
este artículo. Ello permitirá analizar si los resultados 
obtenidos en la materia “Ciencias de la Tierra y de la 
vida” durante el curso 2015-16 son extrapolables a 
otros estudiantes y otras materias. 
Por otra parte, para evitar que la aplicación del 
método ralentice la marcha de la clase será necesa-
rio incidir de forma más sistemática en la necesidad 
de que los estudiantes realicen una lectura previa 
de los temas antes de asistir a clase. También será 
necesario encontrar variables que permitan objeti-
var la mejora observada en el clima de aula que en 
este momento sólo puede describirse a partir de las 
impresiones del profesor aunque es coincidente con 
otras experiencias.
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